El plan de apoyo conductual positivo en el
primer ciclo de Educacioén Infantil

Positive behaviour support plan in the first cycle of early childhood

education

Resumen

Este estudio pretende analizar los efectos que tiene el plan de apoyo conductual po-
sitivo sobre las habilidades adaptativas, el comportamiento y el desarrollo socioe-
mocional del alumnado del primer ciclo de Educacion Infantil. Se evalud la primera
variable utilizando el Sistema de Evaluacion de la Conducta Adaptativa (ABAS-II) y
las dos ultimas, el Infant Toddler Social Emotional Assessment (ITSEA). Los resulta-
dos mostraron una disminucion estadisticamente significativa del comportamiento
externalizante (Z=-2,418, p=,016), la falta de regulacion (Z=-2,767, p=,006) y otras
conductas poco adaptativas (Z=-2,357, p=,018), asi como un incremento estadisti-
camente significativo de la competencia (Z=-2,959, p=,003), la comunicacién (Z=-
3,576, p=,000), el desarrollo social (Z=-3,622, p=,000), el ocio (Z=-3,542, p=,000), el
autocuidado (Z=-3,361, p=,000), la autodireccién (Z=-3,575, p=,000) y la adaptacion
a la escuela (Z=-3,662, p=,000). Son resultados que muestran la importancia que
tiene crear un entorno escolar accesible y la necesidad de apoyar intencionadamen-
te el desarrollo de las habilidades adaptativas en esta etapa educativa.
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Abstract

This study aims to analyse the effects of the positive behavioral support plan on the
adaptive skills, behavior and social-emotional development of students in the first
cycle of early childhood education. The first variable was evaluated using the Adapti-
ve Behavior Assessment System (ABAS-II) and the last two, the Infant Toddler Social
Emotional Assessment (ITSEA). The results showed a statistically significant decrease
in externalizing behavior (Z=-2,418, p=,016), lack of regulation (Z=-2,767, p=,006) and
other poorly adaptive behaviors (Z=-2,357, p=,018), as well as a statistically signifi-
cant increase in competence (Z=-2,959, p=,003), communication (Z=-3,576, p=,000),
social development (Z=-3,622, p=,000), leisure (Z=-3,542, p=,000), self-care (Z=-
3,361, p=,000), self-direction (Z=-3,575, p=,000) and adaptation to school (Z=-3,662,
p=,000). These results show the importance of creating an accessible school environ-
ment and the need to intentionally support the development of adaptive skills at this
educational stage.
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Positive support plan for behavior, challenging behavior, early childhood educa-
tion, inclusive education, preventive and proactive intervention, social-emotional
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.|
1. Introduccion

La Educacion Infantil es una de las etapas educativas en las que las conductas desafiantes (tales como
mordiscos, patadas, empujones, rabietas, lanzar objetos, etc.) son mas frecuentes. La prevalencia de des-
ordenes conductuales diagnosticados en la poblacion de entre dos y cinco afios oscila entre un 10% y un
21%, proporciones que las circunstancias socioeconémicas adversas elevan hasta el 23% y el 33%, y las
condiciones personales asociadas a discapacidad, hasta el 33% y el 50 % (segun la revisiéon de Fox y Hem-
meter, 2009).

En la actualidad, se sabe que este tipo de comportamientos disruptivos afecta negativamente al aprendizaje,
al desarrollo socioemocional y al ajuste escolar (Powell et al., 2006). Sin embargo, la consideracion de que
estas conductas son comportamientos propios de la infancia y la suposicién de que terminan superandose
en afos posteriores retrasé durante un tiempo la aplicacion de programas conductuales preventivos en esta
primera etapa de la vida (Campbell et al., 2000). No obstante, esta suposicion no resulta siempre cierta. La
evidencia empirica que revisan Campbell et al. (2000) muestra que del 50 % al 60 % de los nifios que tienen
conductas externalizantes a los tres afios continda manteniéndolas en el futuro (Richman et al., 1982), que
dificilmente remiten cuando son finalmente diagnosticadas en la edad escolar y que, con frecuencia, los
comportamientos problematicos iniciales constituyen precursores de las conductas antisociales mas serias
que aparecen posteriormente en la adolescencia y en la juventud (Bennett ef al., 1998). Al parecer, cuanto
mas precoces y persistentes son estas conductas, mas probable es que se mantengan en la edad escolar
(Moffitt, 1993) (a quien citan Shaw y Taraban, 2017).

Las razones por las que solo algunos nifios consiguen superar estos comportamientos problematicos pa-
recen asociarse tanto a factores personales, como a variables situadas en los distintos niveles del entorno
(Campbell et al., 2000; Justicia et al., 2006; Marchand et al., 2002; Tremblay et al., 2005). Entre los primeros,
suelen destacarse niveles elevados de enfado y afecto negativo, impulsividad, hiperactividad, problemas de
atencion y falta de empatia. Y, entre los segundos, con relacion al contexto familiar, estrategias ineficaces
de disciplina, falta de afecto e implicacion, establecimiento de vinculos de apego inseguro o desorganizado,
pautas conflictivas de interaccion, ausencia de modelos adecuados, altos niveles de estrés, problemas de
salud mental, ejemplos de comportamiento antisocial en la historia previa de la madre, conflictos familiares
serios y la maternidad precoz; factores a los que se suman igualmente los situados en el macrosistema, por
ejemplo, la exposicion a las situaciones violentas que presentan los medios de comunicacion y la propia rea-
lidad social, las politicas educativas que basan los programas de disciplina en la imposicion de sanciones, y
la carencia de una educacién personalizada que responda a las necesidades del alumnado.

Con relacion al contexto escolar, las investigaciones desarrolladas en el siglo pasado causaron cierta alarma
pues asociaban las conductas disruptivas al tiempo de permanencia en los centros. Algunos autores obser-
varon que los bebés que, durante el primer afio de vida, pasaban mas de veinte horas semanales en las
guarderias creaban un vinculo de apego mas inseguro con sus padres y, en afios posteriores, cooperaban
menos con el adulto, eran mas activos motrizmente y presentaban frecuencias de conductas agresivas ma-
yores que sus compafieros (Belsky, 1988). Estudios posteriores matizaron este dato al mostrar que esta rela-
cion solo aparecia en los centros que impartian una educacion de baja calidad, pues el alumnado que asistia
a escuelas de alta calidad participaba mas, mostraba un interés mayor y menos problemas de conducta
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(Hausfather et al., 1997). Entre las variables que reducian la aparicién de comportamientos problematicos se
encontraban la cantidad de interaccion verbal entre profesores y nifios (de tres afios) (Phillips et al., 1987) y
la calidad de la relacién que establecian entre ellos (a los cuatro afios) (Peisner-Feinberg et al., 2001).

El efecto que tienen los factores ambientales y la creencia de que las conductas son tanto mas maleables
cuanto antes se inicie la intervencion condujeron, finalmente, a aplicar programas preventivos desde los
primeros afios de vida (Campbell et al., 2000; Shaw y Taraban, 2017). La mayoria de estos programas se
han desarrollado en el contexto familiar y han mostrado cémo mejorar significativamente la conducta en los
primeros afios de vida, mediante intervenciones dirigidas a mejorar la calidad de vida familiar (Shaw et al.,
2009) y las habilidades parentales, especialmente, la habilidad para interactuar con sus hijos y para afrontar
las conductas desafiantes (Sanders, 2008; Schuhmann et al.,1998; Webster-Stratton, 1982).

En las Ultimas décadas, se ha empezado a aplicar con éxito el plan de apoyo conductual positivo (PACP) en
la escuela infantil. Se trata de una intervencién de caracter proactivo que pretende prevenir la aparicion de
las conductas desafiantes mediante la ensefianza de habilidades y la creacion de contextos que respondan
a las necesidades del alumnado. EI PACP suele incluir tres niveles de practica: a) un nivel universal que se
dirige a todo el alumnado, b) un segundo nivel centrado en los estudiantes que tienen riesgo de desarrollar
conductas desafiantes, y c¢) un tercer nivel disefiado para quienes ya manifiestan comportamientos proble-
maticos. La “Piramide de la ensefianza” (Fox et al., 2003) constituye un ejemplo de este tipo de programas
caracterizado por incluir en el nivel preventivo universal dos tipos de practicas educativas (Powell et al.,
2006). El objetivo de la primera es asegurar la formacién de relaciones positivas entre todos los miembros
de la comunidad educativa, y el de la segunda, la creacién de entornos que generen bienestar y favorezcan
el aprendizaje y el desarrollo.

El tercer nivel de la piramide se dirige al alumnado que tiene mas riesgo de presentar conductas desafiantes
y consiste en la ensefianza explicita de habilidades sociales. En la actualidad, tiende a afirmarse la necesi-
dad de extender al nivel universal la ensefianza explicita de estas habilidades en la Educacion Infantil (Fox
y Hemmeter, 2009). Espafia (entre otros paises) ya se habia enfrentado al reto de apoyar el desarrollo de
la competencia social en esta etapa educativa. Monjas y Gonzalez (1998) desarrollaron el “Programa de
Ensefianza de Habilidades de Interaccion Social” en un colegio de Cogeces del Monte (Valladolid) con el
fin de integrar la ensefianza de habilidades sociales en el curriculo y, mas recientemente, Justicia-Arraez
et al. (2015) aplicaron el programa “Aprender a convivir’ que se desarrolla en 24 sesiones de 45 minutos y
consta de cuatro bloques: 1) las normas y su cumplimiento, 2) sentimientos y emociones, 3) habilidades de
comunicacion y 4) ayuda y cooperacion, con los que consiguieron mejorar significativamente la cooperacion,
interaccion e independencia social del alumnado y reducir de forma igualmente significativa las conductas
problematicas (Pichardo et al., 2016).

El cuarto nivel de la piramide se centra en el alumnado que ya ha comenzado a presentar conductas desa-
fiantes; se trata de una actuacion que, siguiendo los principios del plan centrado en la persona, se dirige a
mejorar su experiencia vital y su calidad de vida, a apoyar el desarrollo de sus habilidades comunicativas y
sociales, su integracion en el medio y su adaptacion al entorno; para ello, junto a la familia y a otras personas
relevantes en la vida del individuo se planifica y desarrolla un plan de intervencién basado en un analisis
funcional encaminado a identificar la funcion de las conductas desafiantes, y los factores personales y am-
bientales que influyen en su aparicion (Fox et al., 2003).
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La aplicacién de este modelo basado en la Piramide de la ensefianza se ha mostrado eficaz para prevenir la
aparicion de conductas desafiantes y para mejorar el desarrollo socioemocional del alumnado de Educacién
Primaria (Escribano et al., 2014) y del segundo ciclo de Educacion Infantil (Benedict et al., 2007; Conroy et
al., 2005; Fox et al., 2002; Fox y Hemmeter, 2009; Gonzalez del Yerro et al., 2010; Powell y Dunlap, 2009).
Sin embargo, su aplicacion en el primer ciclo es todavia muy escasa (Dunlap y Fox, 2009) o no se acompafia
siempre de un andlisis de los efectos que tiene esa practica educativa en el alumnado (Fox et al., 2001) o, en
todo caso, requiere un analisis mayor dada la gran heterogeneidad de formas que adopta la educacion que
en este primer ciclo se imparte (Dunlap et al., 2006; Fox et al., 2002; Hemmeter et al., 2007).

Con el fin de responder a las necesidades del alumnado de una escuela infantil inclusiva, las autoras Laura
Escribano y Maria Luisa de Antonio han desarrollado, tras mas de veinte afios de colaboracion, una meto-
dologia que comparte con la piramide de la ensefianza un gran nimero de practicas educativas (cuya pu-
blicacién se encuentra en fase de preparacién) que vamos a resumir siguiendo los niveles que diferencia la
Piramide de la Ensefianza (ilustrandolo con ejemplos para facilitar su comprension):

1. Establecimiento de relaciones sociales positivas

La escuela entiende la educacion como una practica compartida y colabora con las familias con el fin de asegu-
rar el bienestar fisico y emocional del alumnado. Para ello, intentan establecer acuerdos sobre criterios y pautas
de actuacion, se intercambian con frecuencia informacion sobre temas de interés (el proyecto educativo, las
necesidades del dia a dia, el alumnado, recursos del entorno, pautas de crianza, etc.) utilizando diferentes
canales de comunicacion (reuniones, mails, pagina web, teléfono, intercambios comunicativos informales, etc.)
e invitando a las familias a participar en las actividades de la escuela (donde les ensefian canciones, aparatos
curiosos (telescopios, camaras de fotos, etc.), les acompanfan en las salidas al entorno, actian como complices
en los proyectos, colaboran con otros agentes del entorno en actuaciones de distinta indole, etc.).

Igualmente, el equipo educativo orienta a las familias sobre como apoyar el aprendizaje y el desarrollo y
facilita la comunicacion entre adultos y menores utilizando distintos procedimientos como, por ejemplo, el
Cuaderno Viajero, la introduccién de apoyos visuales en la informacion que se envia a las familias (horarios,
cartas, anuncios, informes de evaluacion, etc.), el amigo Mariete (un mufieco al que invitan a las casas a
convivir y compartir experiencias que posteriormente relatan en la clase con la ayuda de pictogramas o fo-
tos), entre otros.

Las profesoras establecen con cada alumno o alumna una relacion cercana y respetuosa, basada en la con-
cepcion del nifio como sujeto, lo que les conduce a actuar para que se perciban a si mismos y a los demas
como tales: a crear un contexto accesible que todos puedan comprender, a dar oportunidades para elegir
y a dejar que sus decisiones configuren una parte del dia a dia, a reservar a cada uno ciertos lugares en la
escuela para que los sientan como propios y a ensefarles a respetar y a que se respete ese espacio (por
ejemplo, eligen un dibujo para sefalar su sitio en la asamblea y asi se evita, ademas, que cuando lleguen
a ella se vaya estrechando tanto el circulo que terminen sentandose unos sobre otros o en la fila de atras).
Todas las practicas de la escuela que se expondran a continuacion se basan en esta idea.

2. Creacion de un entorno que apoya el aprendizaje y el desarrollo

La escuela crea un entorno que ofrece seguridad; para ello, desarrollan practicas propias del Programa de
Estructuracion Ambiental para Nifilos con Autismo (PEANA) propuesto por Tamarit et al. (1990), caracterizado
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por utilizar apoyos visuales para delimitar y marcar lugares relevantes de la escuela (como, por ejemplo, las
aulas, el contenido de los armarios, la percha en la que colgar el abrigo, etc.), por establecer rutinas estables
y horarios visuales, que utilizan para informarles sobre las rutinas y las actividades que se van a desarrollar
en el dia, para anticipar su inicio y su fin, y los posibles cambios que pudieran ocurrir e, igualmente, por dar-
les esa misma informacion sobre las actividades que se desarrollaran en los proyectos.

El equipo educativo procura que el alumnado perciba la escuela como una extension del contexto familiar.
Para ello, exponen fotos de sus familias en la pared del aula, las invitan, como hemos visto, a participar en
diferentes actividades y unos dibujos grandes de “papas” y “mamas” (cuyo numero se ajusta a las estructuras
familiares presentes en la clase) dan la bienvenida en la pared de las aulas.

Su programacion se estructura en proyectos seleccionados en funcién de los intereses del grupo; en ellos,
se utiliza el juego como actividad natural de aprendizaje y se desarrollan actividades atractivas (canciones,
guifioles, cuentos, salidas al entorno, elaboracion de materiales, etc.) que adquieren sentido por estar en-
marcadas en proyectos sobre el mundo de la fantasia, el arte o el universo y que, consecuentemente, invitan
a elaborar barcos de piratas, garfios, pafiuelos, trajes espaciales, escafandras, cohetes, salidas al entorno,
etc., ajustando siempre los parametros de la actividad (ej., liderazgo, agrupamientos y, especialmente, la
duracion) a las necesidades del alumnado.

La escuela aplica técnicas de apoyo positivo a la conducta: 1) uso frecuente del refuerzo positivo (aunque
se utiliza de una forma especial pues se promueve que sean ellos mismos los que valoren su propia ac-
tuacion sustituyendo, por ejemplo, el habitual “jQué contenta estoy porque has comido!” (que genera una
dependencia del adulto) por un “jQué contento estas porque has comido!”, que les reconoce como sujetos
responsables de la valoracion de su propia conducta; 2) explicacion detallada y en positivo de las conductas
esperadas (por ejemplo, en el teatro, “se habla bajito”) que, cuando es necesario se practican como veremos
posteriormente; 3) establecimiento de normas (una cada vez) explicadas con claridad con la ayuda de ima-
genes y recordadas con frecuencia tras dar retroalimentacion (asi, por ejemplo, en la hora de la comida, la
profesora felicita al grupo por lo bien que estan sentados esperando la comida y les pregunta como quieren
la estrella que dibujara (ante todos en un gran papel proximo al dibujo que representa la norma) “grande
como una casa o pequena como una hormiga”; 4) se redirige la conducta inadecuada invitando a realizar una
conducta alternativa (ej., “mejor jugamos con la pelota”) en lugar de emplear el “no” que se considera que
“imanta”, es decir, que genera una tendencia a repetir lo prohibido.

3. Apoyo al desarrollo de habilidades

El desarrollo comunicativo y linguistico es la prioridad maxima de la escuela (en sintonia con la psicologia
soviética); junto a este objetivo, la escuela apoya, fundamentalmente, el desarrollo emocional, social y el de
la autodeterminacion. Lo hace (entre otros) centrando la intervencién en las actividades y rutinas que se de-
sarrollan a lo largo del dia. En ellas se brindan numerosas oportunidades para elegir, relacionarse, expresar-
se y escuchar. Las profesoras animan la expresion verbal, gastan bromas, les piden sugerir ideas, llamar a
algun personaje, ayudarles a encontrar algun material que simulan haber olvidado, a anticipar detalles de los
cuentos, etc., y les ofrecen numerosas oportunidades para elegir y expresar su opinion utilizando en ocasio-
nes procedimientos formales de votacion; les permiten que su voz —(que quienes lo precisan expresan con
diferentes sistemas de comunicacion, como signos o pictogramas)— determine lo que se va a hacer en el aula
y les ensefan a aceptar las preferencias de los demas cuando la propia no coincide con las de la mayoria.
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Las profesoras son conscientes de la importancia que tiene su propia forma de hablar en el desarrollo lin-
gliistico y se expresan con claridad, de forma pausada, marcada entonacion (cuando la ocasion lo requiere)
y utilizando oraciones completas que van enriqueciendo con un vocabulario diverso procedente de cuentos,
juegos, canciones, proyectos y de la propia realidad que invitan a conocer. Con el fin de eliminar las barreras
que dificultan el uso del lenguaje, utilizan el Programa de Comunicacion Total de Benson Schaeffer (Schae-
ffer et al., 2005), y otros apoyos visuales tales como pictogramas, fotos y dibujos.

Para apoyar el desarrollo emocional, las profesoras verbalizan las distintas fases implicadas en la autorre-
gulaciéon emocional: identifican las emociones, reconocen sus causas, la acciéon que podrian realizar para
recobrar un estado emocional positivo (cuando la ocasion lo requiere) y el modo de expresion, por ejemplo,
“lloras porque estas cansado y tienes suefio, claro, mejor... “quiero dormir””, aunque no siempre la solucién
puede ser tan inmediata y se verbaliza entonces lo que se hara hasta poder alcanzarla (ej., “lloras porque es-
tas cansado y tienes suefio, claro..... ahora vamos a comer y luego a dormir”). De esta manera, los menores
se sienten escuchados y comprendidos y ello les ayuda a gestionar sus propias emociones. Las profesoras
emplean, del mismo modo, apoyos visuales tales como “la mama de bolsillo”, un recortable dibujado que
pueden llevar en el bolsillo de su babi para apoyar la autorregulacién emocional.

Con el fin de facilitar la adquisicion de las habilidades sociales (entre las que destaca el uso de la palabra para
resolver conflictos) se utiliza el mismo tipo de andamiaje (Wood et al., 1976) descrito previamente. Las profeso-
ras verbalizan todo aquello que intuyen que los menores querrian expresar si pudieran empleando un lenguaje
ajustado al nivel de cada uno (“dame el coche”), asi como la instruccién explicita, la mediacion y el modelado de
adultos e iguales, tanto en situaciones naturales, como en el “juego simbdlico”, en el que un pequefio grupo li-
derado por la maestra representa una situacion que incluye una habilidad social (como, por ejemplo, compartir).

Del mismo modo, junto a tiempos dedicados al juego libre, se dedican tiempos a ensefiar otros como, por
ejemplo, tula (en una versién simplificada), el tren, a la zapatilla por detras, “que viene la bruja o el elefante,
el cocodrilo o cualquier otro personaje”; con este ultimo toman conciencia de sus propios miedos —requisito
necesario para superarlos, pues solo cuando el individuo toma conciencia de sus procesos psicologicos ele-
mentales, los domina, consigue someter al control voluntario, lo que antes se encontraba dominado por los
estimulos del entorno (Vygotski, 1993). Son juegos que aunque tienen reglas muy primitivas (pues a veces
no se diferencian apenas de la propia accion del juego) conservan el papel configurador (o de cohesion) de
pequefias sociedades infantiles (Linaza y Maldonado, 1987), a los que se aprende a jugar jugando, partici-
pando en la actividad conjunta, en la que en primer lugar se imitan las conductas de los otros y poco a poco
se va alcanzando una comprension mayor de la dinamica del juego, como si fueran los juegos de reglas que
Piaget (1984) describe en edades posteriores.

En la escuela, los menores aprenden asimismo los guiones propios de los contextos sociales en los que van
a participar (junto a las normas, solo una), por ejemplo, se ensefna el guidn propio de los museos y su norma
(“los cuadros se ven con los 0jos”), creando entre todos un museo en el propio aula y todos los materiales
que habitualmente se encuentran en él (incluidas las entradas) y, tras informarles por adelantado, se simula
visitar el museo antes de acudir al museo de la ciudad.

Se ofrecen igualmente oportunidades para practicar el autocontrol; se incluyen, por ejemplo, tiempos de es-
pera breves (gj., les explican algo antes de coger los juguetes) para que aprendan a frenar su impulsividad,
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se desarrollan actividades que requieren prestar atencion (como, por ejemplo, los cuentos, las canciones que
ensefan las familias, el procedimiento formal de las votaciones), actividades de relajacion que tienen sentido
en el proyecto tales como “andar como en la luna” en el proyecto del espacio, a aceptar las preferencias de
los demas cuando no coinciden con las propias, a utilizar palabras o signos para expresar lo que quieren y
tienen los demas, etc.

Este estudio tiene dos objetivos: 1) analizar la mejoria que experimenta el alumnado de dos a tres afios en
la conducta, el desarrollo socioemocional y, de forma general, en las habilidades adaptativas, tras recibir
durante un curso escolar una practica educativa basada en el PACP y 2) examinar la relacion existente entre
la conducta y los ambitos del desarrollo que apoya la escuela de forma prioritaria: la comunicacion y el len-
guaje, la autodeterminacion, y el desarrollo socioemocional.

Se plantean las siguientes hipétesis de partida:

1. Alfinal del curso escolar, se observara una mejoria significativa en el desarrollo socioemocional, la con-
ducta y, en general, las habilidades adaptativas de los nifos y las nifias del aula dos-tres.

2. Existe una relacion significativa entre las conductas problematicas y los ambitos del desarrollo que la
escuela apoya de modo prioritario (comunicacion y lenguaje, desarrollo social y autodeterminacion).

.|
2. Método

Participantes

La investigacién se desarrolld en el aula de dos a tres afios de una escuela inclusiva seleccionada mediante un
muestreo intencional. En él, participaron las diez nifias y los ocho nifios que conformaban la clase. Dos de ellos
recibian, ademas, el apoyo de una asociacion especializada en dificultades en el desarrollo comunicativo y de la
conducta que aplica, entre otros, el programa Hanen y el Programa GOMA (Escribano, 2014) que es un progra-
ma dirigido a las familias que esta basado en el PACP. El aula esta siempre atendida por una tutora y una profe-
sora de apoyo. Todas las familias presentaban un nivel socioecondmico medio; tres de ellas ofrecian a sus hijos
una educacion bilingtie, aunque una tuvo que interrumpirla a mitad de curso por tener que regresar a su pais de
origen. Los padres o las madres de las diez nifias y de cuatro de los nifios tenian una formacion universitaria.

Disefio de la investigacion

Se trata de un estudio cuasi-experimental AB, en el que la variable independiente es la practica educativa
que se desarrolla en la escuela infantil previamente descrita y las variables dependientes, el desarrollo so-
cioemocional, las conductas problematicas, y las habilidades adaptativas: comunicacién y lenguaje, desarro-
llo social, autocuidado, autodireccion, ocio y adaptacion a la escuela.

Instrumentos

Para evaluar el desarrollo socioemocional y las conductas problematicas se utilizaron 69 items de los 166 que
componen la escala Infant Toddler Social Emotional Assessment (ITSEA) (Carter et al., 2003). Esta escala
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evalla la competencia socioemocional y los comportamientos problematicos que experimentan los nifios de
12 a 36 meses de edad. La escala se encuentra dividida en cinco dominios que, a su vez, se dividen en las di-
mensiones que exponemos en la Tabla 1, junto al coeficiente de Cronbach (p) que cada una alcanzo, el numero
de items utilizados en cada dominio y un ejemplo de los items que constituyen cada una de las dimensiones.

Tabla 1. Dominios y nimero de items utilizados en cada dimensién del ITSEA

Dominio Dimensién Ejemplo n
Comportamiento Impulsividad Es incansable. No puede permanecer quieto 4
externalizante Agresion /desafio Rompe o estropea cosas a proposito 11
(p=.966, n = 20) Agresion a nifios Pega, empuja o muerde a otros nifios 5
Ansiedad-temor Le dan miedo algunas cosas 4
Comportamiento Depresion Parece triste sin razén 6
internalizante - A . .
(p=.916,n=16) Resistencia a la novedad Se muestra timido ante desconocidos 2
Malestar ante la separacion Llora al separarse de sus padres 4
Comida Escupe lo que come 4
B Suefio Le cuesta conciliar el suefio 1
Falta de regulacion L osta ol tacto. ol of | dos. |
(p =.947,n = 16) Estimulos sensoriales* e molesta el tacto, el olor, algunos sonidos, luces, 1
texturas...
Afecto negativo Se queja aunque no esté cansado 10
Conductas atipicas Repite un determinado movimiento unay otra vez 4
gtr_asgg;n?]u_ctf% Conductas poco adaptativas Come o bebe lo que no debe (gj., pintura, papel, etc.) 8
Conductas con significado clinico Se hace dafo a propésito 5
La competencia Atencién Juega con los juguetes durante cinco minutos o mas 5
(p=.973,n=237) Cumplimiento Intenta hacer lo que le pides 8
Empatia Se entristece cuando alguien se hiere 7
Imitacién y juego Hace que alimenta a mufiecas o a animales 6
Motivacion Se alegra cuando le sale algo bien 6
Relaciones entre iguales Juega bien con otros nifios 5

p: Coeficiente de Cronbach
* El item de esta dimensién integra varios de la escala original.

Fuente: elaboracién propia.

Este instrumento requiere indicar la frecuencia con la que un alumno presenta la conducta que describe cada
item utilizando una escala Likert (1: muy infrecuente, 5: muy frecuente).

Igualmente, se pidio al equipo docente describir las conductas que le preocupaban de cada menor, y la fre-
cuencia con la que esas conductas se presentaban en una escala Likert (1: muy infrecuente, 5: muy frecuente).

Para evaluar las habilidades adaptativas se utilizé el Sistema de Evaluacion de la Conducta Adaptativa
(ABAS-Il) (Montero y Fernandez-Pinto, 2013) (en su version para profesores); el instrumento evallua las
habilidades que mostramos en la Tabla 2, junto al Coeficiente Cronbach (que calculamos para comprobar su
fiabilidad pues se obtuvieron unicamente las puntuaciones brutas), y un ejemplo de los items que incluye. Se
considero que la autodireccion evaluaba la autodeterminacion.
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Tabla 2. Habilidades adaptativas evaluadas con el ABAS-II

Habilidad Ejemplo

Comunicacion
(p=.971,n=23)

Social

(p =.920,n=24)
Ocio
(p=.922,n=22)
Autocuidado
(p=.778,n = 20)
Autodireccion
(p=.938,n=24)

Vida en la escuela
(p = .856, n =23)

Sefala los objetos de una habitacién cuando se le pide (por ejemplo, “sefiala la mesa”).

Corre a saludar a familiares y a amigos.

Juega con el mismo juguete o juego durante al menos un minuto.

Sostiene y bebe de un tazén.

Escoge la comida o merienda que quiere cuando se le da a elegir.

Senala el lugar en el que se encuentran guardadas sus cosas en la clase o en la escuela infantil.

Fuente: elaboracién propia.

Cada uno de estos items se responde con una escala Likert (1: nunca cuando es necesario, 3: siempre
cuando es necesario) que ofrece, asimismo, la posibilidad de responder “no es capaz’ y de indicar que la
respuesta dada es una suposicion.

Procedimiento

La investigadora principal se puso en contacto con la escuela debido al prestigio que ya tiene su practica
educativa y pidio a las profesoras que atienden el aula que evaluaran a los menores utilizando los procedi-
mientos de evaluacion previamente sefialados un mes después de iniciar el “curso escolar” y quince dias
antes de que finalizara.

Se debe sefialar que este estudio se enmarca en un proyecto mas amplio de caracter cientifico y académi-
co que tiene como fin disefiar un programa de formacién de caracter audio-visual centrado en el proyecto
educativo de la escuela, y analizar cualitativa y cuantitativamente los efectos que tiene su practica educativa
sobre el desarrollo infantil y los programas de intervencién en contextos naturales que en ella se desarrollan.
Por este motivo, la direccion de la escuela, la representante de la asociacion que en ella trabaja y la investi-
gadora principal firmaron un acuerdo al iniciar el curso en el que se especificaban los objetivos del proyecto,
se dejaba constancia de la autorizacion de las familias, del compromiso de confidencialidad de las investiga-
doras y de las normas que debian regir el uso de los materiales que se elaboraran.

El proyecto requeria que una persona externa fuera periédicamente a la escuela a observar, realizar gra-
baciones y entrevistas. Por todo ello, las maestras no conocian con precision para qué se iban a utilizar las
escalas que para este estudio debian completar.

Andlisis de resultados

El analisis estadistico de los datos se realizd con el programa Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) (version 24). Se utilizoé la prueba no paramétrica de Wilcoxon para determinar si habia diferencias esta-
disticamente significativas entre las puntuaciones obtenidas al inicio y al final de curso en las habilidades adap-
tativas y en el desarrollo socioemocional (evaluadas con el ITSEAy el ABAS-II, respectivamente), asi como en
la frecuencia de conductas observadas por las maestras, que se analizaron igualmente cualitativamente.
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Del mismo modo, se utilizo el coeficiente de Spearman p (rho) para calcular las correlaciones existentes
entre las puntuaciones medias de las puntuaciones obtenidas al inicio y al final del curso en los dominios (co-
rrespondientes a las conductas problematicas) y el desarrollo de las habilidades adaptativas: comunicacién
y lenguaje, desarrollo social y autodireccion.

.|
3. Resultados

Al inicio de curso, el equipo docente de la escuela indicé que el 58,8 % de los menores mostraban con fre-
cuencia conductas problematicas tales como pegar, arrebatar juguetes, meterse las manos en la boca, into-
lerancia a la frustracion, rabietas, obsesiones, fijaciones y falta de regulacion. Al final de curso, el porcentaje
del alumnado que presentaba estas conductas se redujo al 35,3 %, y la frecuencia de estos comportamientos
disminuy6 de forma estadisticamente significativa (Z = -2.825, p = .005). Los instrumentos formales de eva-
luacién utilizados corroboraron estos datos. Como puede observarse en la Tabla 3, la Prueba de Wilcoxon
mostré un decremento estadisticamente significativo en el comportamiento externalizante (Z = -2.418, p =
.016), la falta de regulacion (Z = -2.767, p = .006) y otras conductas poco adaptativas (Z = -2.357, p = .018).

Tabla 3. Frecuencia de conductas y puntuaciones obtenidas en los dominios del ITSEA al inicio y al final de curso

Puntuaciones Inicio Final Wilcoxon

Variables

Min. Max. M (DT) M (DT) z Sig.
Frecuencia conductas 1 5 2.71 (2.44) 1.18 (1.74) -2.825 .005
C. Externalizante 1 5 2.00 (.91) 1.63 (.74) -2.418 .016
C. Internalizante 1 5 2.23(.78) 1.90 (.44) -1.529 126
Falta de regulacion 1 5 2.56 (1.04) 1.72 (.60) -2.767 .006
Otras conductas 1 5 1.68 (.76) 1.29 (.36) -2.357 .018

Fuente: elaboracién propia.

Sin embargo, la disminucién de la puntuacion que experimenté el comportamiento internalizante al final de
curso no fue estadisticamente significativa (Z = -1.529, p = .126).

La Tabla 4 muestra los cambios que sufrieron las puntuaciones obtenidas en las dimensiones que componen
los dominios referidos a las conductas. Con respecto al comportamiento externalizante, las puntuaciones
obtenidas en impulsividad (Z = -3.314, p = .001) y en agresién a nifios (Z =-2.178, p = .029) al final de curso
fueron significativamente inferiores a las alcanzadas al inicio; el decremento que experimento la agresion (Z
=-1.250, p = .211) no fue, sin embargo, estadisticamente significativo.

Con relacion al comportamiento internalizante, la puntuacion obtenida en la dimension ansiedad-temor al final

de curso fue significativamente inferior a la obtenida al inicio (Z =-2.357, p = .018), sin embargo, la disminucion
que experimentd la depresion-resistencia a la novedad al final de curso no alcanz6 significacion estadistica.
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Por su parte, en las dimensiones que componen la falta de regulacion, se observé que las diferencias entre
las puntuaciones obtenidas al inicio y al final de curso fueron estadisticamente significativas en tres dimen-
siones: la comida (Z = -2.603, p = ,009), el afecto negativo (Z = -2.564, p =
(Z=-2.401, p=.016); en la cuarta (referida a las dificultades para conciliar el suefio) no se observé un decre-

mento estadisticamente significativo (Z = -1.869, p = .062).

.010) y la sensibilidad sensorial

Tabla 4. Puntuaciones alcanzadas en el ITSEA al inicio y al final del curso

Puntuacion Inicio Fin Wilcoxon
Dominios Dimensiones
Min. Max. M (DT) M (DT) z p
Impulsividad 1 5 22(1.1) 1.6 (1.0) -3.314 .001
C.Externalizante Agresién 1 5 9(.8) 7(.7) -1.250 211
Agresion a nifos 1 5 (1 2) 7(.8) -2.029 .042
) Ansiedad-Temor 1 5 4(.8) 9(.6) -2.357 .018
C.Internalizante
Depresion-R.Novedad 1 5 1(.9 9(.5) -.832 .406
Comida 1 5 0(.9) 4 (.6) -2.603 .009
» Afecto Negativo 1 5 ( .2) 9(.8) -2.564 .010
Falta de regulacién —
Sensibilidad 1 5 (1.4) 3(.8) -2.401 .016
Suefio 1 5 7(.9) (1 4) -1.869 .062

Fuente: elaboracién propia.

El analisis de los datos muestra igualmente una mejoria estadisticamente significativa en la competencia del
alumnado (Z = -2.959, p = .003), asi como en todas las habilidades adaptativas evaluadas: comunicacion (Z =

-3.576, p = .000), desarrollo social (Z =-3.542, p = .000), autocuidado (Z = -3.361,

=-3.622, p = .000), ocio (Z

p = .000), autodireccioén (Z = -3.575, p = .000) y adaptacioén a la escuela (Z = -3.662, p = .000). (Ved Tabla 5).

Tabla 5. Puntuaciones obtenidas en la competencia socioemocional, en sus dimensiones y en las habilidades

adaptativas al inicio y al final de curso

Variables Puntuaciones Inicio Fin Wilcoxon
Minima Maxima M (DT) M (DT) z P

Comunicacion 0 3 2.05(.78) 2.76 (.31) -3.576 .000
Desarrollo social 0 3 1.90 (.45) 2.52 (.32) -3.622 .000
Ocio 0 3 2.32 (.45) 2.82 (.31) -3.552 .000
Autocuidado 0 3 1.53 (. 18) 2.60 (.21) 3.626 .000
Autodireccion 0 3 1.83 (.49) 2.61 (.36) -3.575 .000
Adaptacién escolar 0 3 1.66 (.42) 2.60 (.27) -3.622 .000
Competencia 1 5 3.47 (.87) 4.04 (.70) -2.959 .003
Atencion 1 5 3.59 (.78) 4.27 (.89) -2.836 .005
Cumplimiento 1 5 3.59 (.88) 4.07 (.70) 2.744 .006
Empatia 1 5 2.72 (1.15) 3.11(.97) 2.231 .020
Imitacion 1 5 3.15(.89) 4.48 (.59) 1.724 .085
Motivacion 1 5 4.08 (.77) 4.42 (.71) 1.414 157
Relacién Iguales 1 5 3.06 (1.14) 4.06 (.76) -3.623 .000

Fuente: elaboracién propia.
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Las puntuaciones alcanzadas en atencion (Z = 2.836, p = .005), cumplimiento (Z = 2.744, p = .006), empatia
(Z=2.231, p =.020) y relacion entre iguales (Z = 3.623, p = .000) al final de curso fueron significativamente
superiores a las obtenidas al inicio; la imitacion y el juego (Z = 1.724, p = .085) y la motivacion (Z = 1.414, p
=.157) no experimentaron, en cambio, un cambio estadisticamente significativo.

De manera que podemos afirmar que, salvo las excepciones sefialadas, los datos apoyan la posibilidad de
que la primera hipétesis planteada sea cierta. No ocurre lo mismo con la segunda. El coeficiente de Spear-
man mostré una correlacion negativa estadisticamente significativa entre las puntuaciones obtenidas al inicio
de curso en el desarrollo de la comunicacion, los comportamientos internalizantes (p =-.669, p <.1) y la falta
de regulacion (p = -.449, p < .05). Sin embargo, las correlaciones entre esta habilidad adaptativa, el compor-
tamiento externalizante (p =-.398, p = .05) y otras conductas (p = -.466, p = .05) no fueron significativas (ved
Tabla 6). Al final de curso, s6lo alcanz6 significacion estadistica la correlacion entre la autorregulacion y el
comportamiento internalizante (p =-.634, p < .1).

Por el contrario, todas las correlaciones entre las puntuaciones obtenidas al inicio (i) y al final de curso (f)
en el desarrollo social y el comportamiento externalizante (p, = -.511, p <.05; p, = -.635, p <.01), el compor-
tamiento internalizante (p, = -.748, p < .01; p, = -.697, p < .01), la falta de regulacion (p, = -.751, p < .01, p, =
-.540, p =.05) y otras conductas (p, =-.604, p <.01, p, =-.631, p =<.01) fueron estadisticamente significativas.

Del mismo modo, entre la autodireccion y todos los dominios conductuales se obtuvieron correlaciones nega-
tivas estadisticamente significativas al inicio y al final de curso: comportamiento externalizante (p, = -.655, p,
=-.708), el comportamiento internalizante (p, = -.574, p, = -.697), la falta de regulacion (p, = -.751, p, = -.540)
y otras conductas (p, = -.604, p, = -.631), con un p < .01 para todos ellos, excepto en el caso del comporta-
miento internalizante al inicio de curso (p < .05).

Tabla 6. Correlaciones entre las categorias conductuales y las habilidades adaptativas

Comunicacion Desarrollo social Autodireccion
Inicio Fin Inicio Fin Inicio Fin
C. Exteriorizante -.398 -427 -511* -.635** -.655** -.708**
C. Interiorizante -.669** -.634** -.748** -697** -.574* -.799***
Falta Regulacion -.449* -.416 - 751%* -.540* -.692** -.768**
0. Conductas -.466 -.488 -.604** -.631** -.704** - 701**

*p=<.05"p<.01*"p<.001

Fuente: elaboracién propia.

.|
4. Discusion

El plan de apoyo positivo a la conducta es, fundamentalmente, una actuacion dirigida a subsanar carencias
que afectan tanto a los entornos vitales en los que se desenvuelven las personas, como a su repertorio con-
ductual (Carr et al., 1999). Por ello, Carr et al. (1999) lo definen como el conjunto de procedimientos dirigidos
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a la creacién de un entorno 6ptimo y a la ensefianza de habilidades comunicativas, sociales, de autocontrol
y autorregulacion. Ese entorno que apoya el aprendizaje y la participacion incluye oportunidades para elegir,
acceder a los materiales e implicarse en las actividades, una adecuada seleccion de las rutinas, estrategias
que hacen ineficaces las conductas problematicas, una formulacién explicita de expectativas y normas de
conducta y un reconocimiento frecuente de las conductas adaptativas, entre otros.

La practica educativa de la escuela infantil en la que se ha desarrollado este estudio incluye igualmente estos
componentes. Su alumnado, especificamente el que asistia al aula que atiende a los nifios y nifias de dos
a tres afios, disminuyé de forma estadisticamente significativa la frecuencia de conductas disruptivas, asi
como la puntuacion media obtenida en el comportamiento externalizante, la falta de regulacion y otras con-
ductas poco adaptativas; es importante destacar que este decremento en la frecuencia de comportamientos
externalizantes no es usual en esta edad. Algunos estudios muestran que, hacia los tres afios, la frecuencia
de conductas disruptivas alcanza sus cifras mas altas (Link y Angold, 2006; Roll et al., 2012), y que tiende
a estabilizarse entre los 30 y los 54 meses (Campbell et al., 1991) y entre el afio y medio y los seis afios de
edad (Crowther et al., 1981).

El nivel de desarrollo que los menores alcanzaron en competencia y en todas las habilidades adaptativas ex-
perimento igualmente una mejoria estadisticamente significativa al final del curso. Son resultados similares
a los que otros autores observan al aplicar el PAPC en la escuela infantil, generalmente con nifios y nifias de
tres a seis afios, grupos mas pequefios y ratios mas reducidas (Duda et al., 2004; Fox y Hemmeter, 2009).

Se debe resaltar que a pesar de la mejoria que experimentoé en la competencia socioemocional y en las ha-
bilidades adaptativas el alumnado que participd en este estudio al final de curso, el comportamiento internali-
zante no disminuy6 de forma estadisticamente significativa. No es facil regular el estado emocional asociado
a esta conducta. La investigaciéon muestra que la frecuencia de sintomas vinculados a comportamientos
internalizantes tales como la depresion y la ansiedad parece mantenerse (Luby et al., 2009) o incrementarse
en los primeros afios de vida, segun afirman, entre otros, C6té et al. (2009) tras realizar un seguimiento a
1759 bebés desde los cinco a los sesenta meses de edad.

En la actualidad, no hay programas dirigidos a intervenir especificamente sobre la ansiedad y los estados
depresivos de menores de tres afios (Coté et al., 2009) debido, entre otros, a la dificultad que hasta hace
pocos afnos entrafaba diagnosticar estas alteraciones emocionales en los primeros afios de vida (Gardner
y Shaw, 2008), a que durante mucho tiempo se considerd que este tipo de estados depresivos solo podian
invadir a personas que hubieran superado el nivel de desarrollo cognitivo y afectivo propio de la adolescencia
(Luby et al., 2009), al estigma que nuestra sociedad suele asociar a la enfermedad mental especialmente si
ocurre en la infancia, al sentimiento de culpa que genera en las familias, y a la actitud poco favorable de los
profesionales sanitarios que tienden a infravalorar la importancia que tienen estos sintomas sobre los que
algunos padres y madres les informan (Carter et al., 2004). Sin embargo y a pesar de esta tendencia, las
puntuaciones que los menores que participaron en este estudio alcanzaron en ansiedad, al final de curso,
fueron significativamente inferiores a las alcanzadas al inicio de curso.

Tampoco se observo una disminucion estadisticamente significativa de la agresion. Las conductas agresivas

son muy frecuentes en la primera infancia; las utilizan entre el 70% y el 80 % de los nifios de entre 24 y 30
meses de edad, segun datos del Institut de la Statistique du Québec (Tremblay et al., 2008) para conseguir
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lo que quieren, afianzar la propia autonomia, tantear los limites del adulto y practicar habilidades sociales
(Campbell et al., 2000); son conductas que tienden a mantenerse durante los primeros afios de vida, se-
gun afirman Tremblay et al. (1996), (citados por Tremblay et al., 2008), tras realizar en Canada un estudio
longitudinal con 22831 nifios de 2 a 11 anos, y observar que la agresién empieza a disminuir a partir de los
cuatro afios, edad en la que consideran que se alcanza la madurez cerebral y la experiencia necesaria para
controlar las rabietas.

La falta de regulacion emocional (entendida como la habilidad para transformar las emociones o para desa-
rrollar los mecanismos necesarios para gestionarlas) es un buen predictor de la agresién (Roll et al., 2012)
y, sin embargo, en nuestro estudio observamos que hubo al final de curso una disminucién estadisticamente
significativa de la falta de regulacién que no se acompafié de un decremento igualmente significativo de las
conductas agresivas.

La distincion que realizan Diamond y Aspinwall (2003: 127) entre emocion y regulacién emocional podria ayu-
dar a comprender mejor estos resultados. Los autores, tras enfatizar la dificultad que entrafia esta distincion,
diferencian cinco componentes en la emocion: 1) el estado afectivo subjetivo, 2) la cognicidn y el procesamiento
de la informacion, 3) la conducta y las manifestaciones expresivas, 4) la motivacion y 5) la respuesta fisiologica;
y afirman que la regulacién emocional se refiere a “los procesos internos o interactivos mediante los que los
individuos modulan consciente o inconscientemente uno o mas componentes de la emocién, modificando bien
Su experiencia/conducta/expresion, o bien la situacién que generé la respuesta emocional” .

El alumnado que participé en este estudio mejoré significativamente sus resultados en falta de regulacion, y
esta incipiente habilidad les permitié6 mejorar de forma estadisticamente significativa dos componentes de la
emocion (de entre los que sefialdbamos en el parrafo anterior): la impulsividad (que podriamos quiza incluir
en el segundo componente, la cognicion) y la agresion entre iguales (el tercer componente), a una edad
inferior a los cuatro afios y, por lo tanto, inferior a la edad en la que Tremblay et al. (1996) suponian que se
alcanza la maduracion y la experiencia necesarias para regular la agresion. Aunque otros componentes de
la emocién como el estado emocional (agresion) y la motivaciéon no disminuyeron en este estudio de forma
estadisticamente significativa.

Es importante resaltar que a pesar de que tanto la impulsividad como el afecto negativo se encuentran entre
los considerados factores personales que influyen en la aparicion de las conductas disruptivas (Campbell et
al., 2000; Justicia et al., 2006), los menores de la escuela mejoraron sus puntuaciones en estas dimensiones
de forma estadisticamente significativas al final del curso.

En la actualidad se considera que el desarrollo de la autorregulacion emocional depende tanto de componen-
tes biologicos (como, por ejemplo, del desarrollo de la corteza prefrontal) y de las caracteristicas intrinsecas
del individuo, como de la interaccion que este establece con su medio social (Thompson, 1994) y del contex-
to en el que esta interaccion se desarrolla.

El PAPC plantea como principales objetivos de su intervencion preventiva la optimizacion del entorno y la
ensefianza de habilidades adaptativas. La escuela que ha participado en este estudio incluye ambos com-
ponentes en su proyecto educativo. Optimiza el entorno desarrollando las practicas que hemos expuesto
previamente y utilizando todos los recursos necesarios para hacer el entorno accesible y para facilitar que
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todo el alumnado lo comprenda y se oriente en él. Y su equipo docente actla con la conviccién de que la
ensefianza facilita el desarrollo y asume la responsabilidad de ensefar a los menores a comunicarse, a re-
lacionarse con los demas, a regularse a si mismos y a resolver conflictos de forma adaptativa desde el inicio
de la vida; recordemos que todas las habilidades adaptativas evaluadas (comunicacién, desarrollo social,
ocio, autocuidado, autodirecciéon y adaptacion escolar), asi como la competencia socioemocional, la aten-
cion, el cumplimiento, la empatia y la relacion entre iguales, experimentaron una mejoria estadisticamente
significativa.

La segunda hipdtesis planteaba que habria una correlacion inversa entre el desarrollo de la comunicacion
y el lenguaje y los comportamientos problematicos, basada en la consideracion de que el lenguaje es el
instrumento regulador del pensamiento y de la conducta (Luria, 1984; Vygotski, 1993). Sin embargo, los da-
tos animan a rechazar esta hipétesis; parecen mostrar que los nifios y nifias no han desarrollado todavia la
capacidad para utilizar el lenguaje como instrumento regulador de su conducta. Es algo que, realmente, no
debiera extrafiar dado que entre los 18 meses y los tres afios se desarrollan los mecanismos responsables
de la gramaticalizacién necesarios para la construccion de la oracion simple (Loépez Ornat, 1992), por lo que
parece natural que el uso de un instrumento que no se ha terminado de construir ofrezca cuanto menos
algunas limitaciones incluso para regular intercambios sociales sencillos. Sin embargo, los nifios y nifias del
aula utilizan ademas del lenguaje oral signos, pictogramas y dibujos como herramientas de la mente, segun
recalcan Bodrova y Leong (2004) al mostrar como promover su uso en la etapa preescolar y primeros afios
de educacion primaria. Se trata de mediadores que empiezan a utilizarse en esa fase social “intermental’
que requiere la intervencion del adulto para desligar la percepcion (ej., del coche que tiene un amigo) de la
conducta (ej., intentar cogerlo), es decir, para dar origen a la accion voluntaria (Luria, 1984; Vygotski, 1993).

Por el contrario, el analisis de los resultados mostré una correlacion negativa estadisticamente significativa
entre el desarrollo social y las conductas disruptivas, mostrando asi un dato mas que apoya el papel que
pudiera tener esta dimensién en la mejora de estos comportamientos en este primer ciclo educativo, como
lo mostrd (entre otros) el programa de Justicia-Arraez et al. (2015) en el segundo ciclo e, igualmente, la po-
sibilidad de mejorar esta dimension (y el resto de las habilidades adaptativas) con un apoyo que se integra
en la propia practica educativa.

Este estudio constata igualmente una correlacion negativa estadisticamente significativa entre el desarro-
llo de la autodireccion y las conductas disruptivas. Muestra asi la importancia que tiene esta dimension,
considerada uno de los componentes fundamentales de la calidad de vida y del propio desarrollo social
(Tamarit, 2001; Wehmeyer y Schwartz, 1998). El empoderamiento o la percepcion de si mismo como agente
de cambio constituye uno de los factores claves de la autoderminacion (Wehmeyer y Mithaug, 2006). La
escuela promueve esta percepcion de uno mismo ofreciendo oportunidades para elegir (y para respetar las
elecciones de los otros) creando un contexto que posibilita que puedan hacerlo desde muy pequefios. La
correlacion inversa entre esta dimension y las conductas problematicas alcanza los valores mas altos; y co-
rrelaciona significativamente, como el desarrollo social, con todos los tipos de comportamientos desafiantes,
incluyendo los comportamientos interiorizantes que se muestran tan resistentes al cambio.

Este estudio tiene algunas limitaciones. Entre ellas, se debe destacar la carencia de un grupo control, lo que

impide afirmar taxativamente que la mejoria observada se debe a la metodologia empleada en la escuela,
y la posible influencia que la deseabilidad social pudiera haber ejercido sobre las evaluaciones que realiza
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el equipo docente de la escuela (que sin embargo no ha impedido detectar, como hemos visto, que algunas
variables no experimentaron una mejoria significativa).

En cualquier caso, esta investigacion tiene un caracter preliminar que invita a valorar positivamente los
efectos que tiene la practica preventiva y proactiva de una escuela infantil que educa ofreciendo un clima de
convivencia positiva, guiada por los adultos, sobre la conducta, la atencion, el cumplimiento, la empatia, las
relaciones entre iguales y las habilidades adaptativas (comunicacion, desarrollo social, ocio, autodetermina-
cion, autocuidado, y adaptacion a la escuela) y, por lo tanto, a considerar la conveniencia de utilizar, desde
los primeros afios de vida, metodologias similares especialmente en las escuelas que atienden a nifios y
nifas que presentan dificultades en el desarrollo socioemocional, o que tienen el riesgo de presentarlas.
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